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Resumo 
O presente trabalho se propõe a descrever o processo de implementação de uma 
nova cultura de uso do ambiente virtual de aprendizagem, iniciado em 2012, junto aos 
cursos de graduação do Consórcio Cederj, ofertados no modelo semipresencial, e, 
posteriormente, sua difusão pelas diversas disciplinas. Com o objetivo principal de se 
aprimorar os processos de ensino-aprendizagem a distância, foram instituídas, além da 
implementação de uma nova plataforma, ações de capacitação destinadas aos diversos 
atores envolvidos no processo e iniciativas de apoio ao atendimento ao aluno e ao 
professor no que se refere à edição e ao uso de salas de aula virtuais. Dados coletados 
e apresentados ao longo do presente trabalho trazem reflexões relevantes acerca da 
utilização da plataforma de cursos on-line, em larga escala, baseada em uma 
abordagem construtivista e de acordo com os princípios atuais do design instrucional 
contextualizado e de estímulo à autoria do professor. 
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Culture Change in the Use of Educational Technology: a Case 
Study in Cederj Blended Model 
 
Abstract 
This paper aims to describe the implementation process of a new culture on 
using a virtual learning environment, which started in 2012, in undergraduate courses 
offered by Consórcio Cederj in a blended learning model, and, later, to discuss the 
propagation of this culture for all courses. With the objective of improving the distance 
teaching and learning process, a new learning platform was implemented. In addition 
training programs were instituted for the actors involved in the process and support 
initiatives to student and teacher in order to help them editing and using the virtual 
classrooms. Collected and presented data present in this work brings relevant ideas 
about the use of learning platform to offer online courses, in a large-scale, based on a 
constructivist approach and according to current principles of contextualized 
instructional design and of stimulus to the professor’s authorship. 
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1. Introdução 
Partindo de uma proposta de aprimoramento dos processos de ensino-
aprendizagem suportados pelas ferramentas ofertadas pela Web 2.0 no que tange à 
Educação a Distância e baseados nos princípios norteadores da aprendizagem 
colaborativa apoiada por computadores, pelo designer instrucional contextualizado 
(Filatro, 2004) e pelo desenvolvimento da autonomia na autoria do professor de EaD 
na condução de sua sala de aula on-line, diversas ações foram realizadas durante o 
ano de 2012 no sentido de implementar uma nova cultura para o uso de uma sala de 
aula dinâmica e contextualizada voltada para os cursos de graduação a distância do 
Consórcio Cederj. 
Levando-se em consideração uma comunidade de cerca de 30.000 usuários 
ativos – entre alunos, professores e corpo técnico -, acredita-se ser fundamental 
propor uma reflexão acerca desse processo de implementação e difusão de novas 
tecnologias para EaD, destacando sua aplicação em cursos a distância e a consolidação 
de uma Cultura Digital, em larga escala em docentes que, até então, trabalhavam 
somente com ensino presencial. Nesse sentido, o que se propõe é descrever as 
principais etapas desse processo destacando a atuação dos atores envolvidos, os 
resultados das ações de capacitação e de suporte e a quantificação do trabalho de 
edição realizado nas salas de aula virtuais ao longo desse período de transição. 
 
2. Fundamentação Teórica 
A adoção de novas habilidades e práticas didáticas por professores requer uma 
série contínua de esforços coordenados passando por oportunidades de 
desenvolvimento profissional vitalício (Bransford, Brown, & Cocking, 2000; Darling-
Hammond & Bransford, 2005), tornando-se, assim, um processo de atualização de 
suas bases de conhecimento e de apropriação de novas tecnologias. A troca de 
experiências e a contextualização do conhecimento compartilhado nas atividades de 
formação continuada devem estar relacionadas ao dia a dia do exercício profissional, 
em um contínuo processo de ação-reflexão-ação (Bonzanini & Bastos, 2009; Schon, 
1983). Nesse sentido, o desenvolvimento profissional dos professores é considerado 
componente crucial para a melhoria educacional (Brasil, 2006; CONAE, 2010; UNESCO, 
2008). Entretanto, a prática docente é sabidamente marcada pela elevada carga 
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horária, pela multiplicidade de vínculos empregatícios individuais que, em conjunto, 
contribuem para a sobrecarga profissional e para a redução das oportunidades de 
formação continuada (Ballet & Kelchtermans, 2009).  
No Brasil, a utilização de TICs e da internet, em especial na modalidade de 
Educação a Distância (EaD), tanto na graduação quanto na pós-graduação, cresceu 
exponencialmente na última década (INEP-MEC, 2010). Os dados oficiais demonstram 
que o percentual de alunos matriculados em cursos de graduação nessa modalidade 
subiu de 0,2% em 2001 para 14,6% do total de alunos em 2009, alcançando cerca de 
800.000 pessoas naquele ano. O modelo brasileiro de promoção de Educação a 
Distância pública, patrocinado pela Universidade Aberta do Brasil, prevê que o 
professor do sistema presencial que queira aderir a essa modalidade de ensino, pode 
participar de programas de ensino semipresencial dessas universidades, recebendo 
adicional salarial em bolsas para conduzir suas disciplinas semipresenciais juntamente 
com o ensino presencial. Somada a isso, a legislação específica do MEC autorizou todas 
as universidades presenciais a oferecer até 20% dos seus conteúdos a distância desde 
que com as adequadas tecnologias. Isso possibilitou que professores de nível superior 
possam ministrar até 20% do conteúdo da sua disciplina ou 20% de disciplinas do seu 
curso de forma totalmente on-line através da modalidade à distância.  
Todo esse contexto de introdução de novas tecnologias educacionais dentro das 
universidades brasileiras impacta seus modelos de ensino e a forma como esses 
professores precisam ser capacitados para lidar com inovações no sentido de que 
exigem novas bases de conhecimento e habilidades, antes não necessárias no modelo 
presencial. Apesar dessas diversas iniciativas de promoção de EaD e uso de tecnologias 
educativas pelo governo federal, o professor universitário brasileiro não integra 
tecnologia no seu ensino, sendo isso um entrave para a implementação de políticas 
públicas que almejam ampliar o acesso à educação por meio das TICs e EaD (CONAE, 
2010), sendo bastante necessário ao crescimento do país, maior aprofundamento em 
pesquisas significativas e com resultados empíricos que direcionem ações nessa 
direção.  
Falando-se em difusão e adoção de inovações tecnológicas, a primeira perspectiva 
teórica a ser colocada em qualquer trabalho de pesquisa é a teoria de difusão de 
inovação (Rogers, 2003). Além dessa teoria, existem diversos outros estudos na 
literatura internacional que fornecem aporte à pesquisa da área, baseados ou não nos 
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fundamentos de Rogers, sendo os mais citados e usados no campo da tecnologia 
educacional: a teoria do aprendizado social (Bandura, 1977); o modelo CBAM 
(Concern-based Adoption model) (Hall & Hord, 1987), bem como modelos relacionados 
especificamente ao processo de integração de TICs na educação, tais como: 
Technology Acceptance Model - TAM (Davis, 1989); Level of Technology 
Implementation- LoTI (Mehta & Hull, 2012; Moersch, 1995); e o modelo de Delone e 
Mcclean para sucesso em sistemas de informação (DeLone & Mclean, 2003; Lin, 2007). 
Além dos modelos citados, há ainda uma introdução ao framework teórico TPACK, que 
oferece um quadro de referência para a análise das práticas docentes com o uso de 
TICs (Mishra & Koehler, 2006). Atualmente, o TPACK é um dos modelos teóricos mais 
pesquisados atualmente no campo de integração de tecnologias educacionais na 
prática docente(Chai et al., 2013; Graham, 2011; Voogt et al., 2013). 
Todos os modelos teóricos de difusão e adoção de tecnologias podem ser 
utilizados em conjunto ou separadamente para servir como estrutura teórica que 
fundamentem a integração de tecnologias educacionais na prática docente. Um 
exemplo de aplicação desses fundamentos foi o programa de Faculty Technology 
Mentoring da Iowa State University (Thompson et al., 2007). O uso de Faculty 
Mentoring no processo de integração da tecnologia na prática docente é baseado no 
fato de que programas de formação continuada de professores, sem o suporte 
tecnológico individualizado, têm frequentemente falhado para atender às necessidades 
específicas da maioria dos professores (Sprague, Kopfman, & Dorsey, 1998). Porém os 
programas de Faculty Technology Mentoring com atendimento individualizado (um a 
um) têm demonstrado resultados promissores na integração da tecnologia no currículo 
(Leh, 2005; Smith & O’Bannon, 1999). 
Especificamente no campo da educação a distância, Pratt & Palloff (2011) citam a 
importância do processo de Faculty Mentoring para orientação de novos professores, 
em especial, a fim da implementação de um sistema de educação on-line (Palloff & 
Pratt, 2011). Os autores citam revisão de literatura sobre a área (Chuang et al., 2003), 
destacando as abordagens e os elementos comuns aos principais programas de 
integração de tecnologias educacionais na prática docente, que vão desde a provisão 
da visão do uso de tecnologias para o aprendizado e ensino até a formação de 
comunidades de aprendizagem de professores em seus estágios mais avançados 
(Correia & Davis, 2008).  
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3. Metodologia 
No ano de 2012, foi implementada a plataforma educacional Moodle/Cederj 
como ambiente virtual de aprendizagem voltado para as disciplinas de graduação 
ofertadas. Atrelado a isso, o Departamento de Mídias Digitais da Fundação Cecierj 
desenvolveu um conjunto de ações visando à mudança de cultura no uso dos 
ambientes virtuais de aprendizagem. As ações principais para estimular essa mudança 
de cultura e a difusão de novas tecnologias pelos coordenadores de disciplinas 
baseavam-se em:  
 Implementação da plataforma educacional Moodle/Cederj, com visão 
socioconstrutivista possibilitando a autoria da sala de aula on-line pelo professor 
(coordenador de disciplina);  
 Estabelecimento do atendimento individualizado para os coordenadores de 
disciplina com a introdução da figura do Tutor de Apoio ao Professor (TAP), 
fundamentado no modelo teórico Faculty Technology Mentory (Chuang, 
Thompson& Schmidt, 2003); 
 Criação de um setor de suporte especializado ao usuário voltado para a 
plataforma educacional Moodle/Cederj;  
 Criação e divulgação de tutoriais para o uso das ferramentas e recursos; 
 Oficinas presenciais e palestras de capacitação docente;  
 Cursos on-line de capacitação docente visando à construção de AVAs, baseados 
nas melhores práticas de interação em EaD. 
 
4. Resultados e discussão  
Na Figura 1, é possível verificar o progresso na implementação e utilização dos 
ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) criados pelos professores durante o ano 
2012. Observa-se que, ao final do 1º semestre, 75% das disciplinas possuíam pelo 
menos cinco seções editadas contra 35% no início desse mesmo ano. Ao final do ano 
de 2012, esse percentual já era de 83%. Ambiente virtuais de aprendizagem baseados 
no paradigma da EaD apenas distributiva possuem geralmente diversos espaços para 
publicações de materiais didáticos em suas diferentes mídias, bem como ferramentas 
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de interação com alunos, porém tendem a não possuir uma linha mestra de condução 
da aprendizagem dos alunos.  
No caso da plataforma Moodle, as pastas de recursos, os documentos de 
orientação e as ferramentas de interação são preferencialmente dispostos em sua área 
central tecnicamente chamada de seções onde serão apresentadas as unidades de 
aprendizagem da disciplina. O fato de, no início do ano de 2012, já com a plataforma 
Moodle implementada, somente 35% das disciplinas estarem usando essa área central, 
preferindo a disponibilização de matérias em pastas e links isolados, mostra que a 
maioria dos coordenadores de disciplina não tinha como paradigma a sala de aula 
virtual com local para condução cadenciada da aprendizagem dos estudantes. A 
evolução de 48% do início para o final do ano, provocada pelas diversas ações de 
difusão dessa cultura de uso mais intensivo do espaço virtual, é um claro indício que 
houve forte mudança da cultura de uso da plataforma de EaD no Consórcio Cederj. 
Em relação ao uso de fóruns de discussão ativos, dentro das disciplinas no mês 
de fevereiro de 2012, havia apenas 39% de disciplinas com essa ferramenta. Ao final 
do primeiro semestre, esse percentual subiu para 59% das disciplinas, fechando o 
segundo semestre letivo com 65%. Para atividades on-line de envio de tarefa pela 
plataforma. esse aumento também foi notório de 34% para 65% do início para o final 
do ano. O uso de fóruns e atividades de envio de tarefa dentro de um AVA são fortes 
indicativos cada vez mais desse ambiente como sala de aula interativa onde ações 
efetivas de colaboração aluno-aluno e aluno-tutores podem acontecer com maior 
frequência e qualidade.  
O padrão recomendado para um AVA dentro do contexto do consórcio Cederj 
deveria possuir os seguintes itens básicos: cronograma e guia da disciplina, conter 
cinco ou mais seções editadas e utilizar fórum de discussão e atividade on-line. Ao 
considerar esses itens básicos, disseminados por meio das ações de mudança de 
cultura e da difusão de novas tecnologias, obteve-se um progresso geral de cerca de 
40% de edição dos AVAs ao final de um ano de implementação. 
A edição das unidades de aprendizagem dos AVAs (seções) era realizada pelos 
próprios professores na plataforma Moodle/Cederj, a partir de uma disciplina modelo 
bem como a inclusão de guia de disciplina e cronograma atualizado e o uso de 
ferramentas interativas como fórum de interação e atividade on-line, onde também é 
observado o aumento da utilização (Figura 1). 
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Figura 1: Progresso da edição das salas de aula on-line na plataforma Moodle CEDERJ 
durante o ano de 2012 (n = 536 salas de aula on-line). 
  
Diante do aumento dos índices de edição das salas de aula virtuais, definido 
como elemento central para indicar a mudança de cultura no uso da plataforma pelos 
professores, constata-se também o aumento da utilização da plataforma através dos 
logs de acesso dos usuários entre o ano de 2012 (ano de implementação da nova 
cultura) em comparação com o ano de 2013 (segundo ano do projeto). A figura 2, 
apresenta a comparação entre os meses do primeiro semestre para os anos de 2012 e 
2013. Nota-se que houve aumento do total de atividades em todos os meses do 
semestre letivo, com destaque para os meses 3, 4 e 5, após a realização da Avaliação 
Presencial 1, indicando que, além do maior acesso no momento da avaliação 
presencial, a implementação de uma nova cultura ajudou na retenção da presença dos 
usuários da plataforma ao longo do semestre, resultando em maior presença virtual 
dos estudantes e professores do consórcio Cederj. 
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Figura 2:Total de atividades de todos os usuários no primeiro semestre (acesso a cada 
página interna das disciplinas). 
 
5. Relevância do resultado produzido e alcance nacional, regional ou local 
Nos anos iniciais do Consórcio Cederj, a produção de material multimídia estava 
diretamente atrelada ao material didático impresso, sendo esses dois elementos 
considerados os pilares centrais de qualidade desse sistema de ensino até o ano de 
2010 juntamente com o forte apoio presencial ao aluno nos polos regionais. A 
plataforma, onde estavam disponibilizadas as salas de aulas virtuais, era utilizada 
apenas como um espaço de comunicação, e não de trocas, de interações e, 
consequentemente, de construção de conhecimento entre professores, tutores e 
alunos.  A partir do ano de 2012, notou-se a necessidade de atualização desse modelo, 
levando todo o sistema a uma inversão de sua filosofia de EaD. A partir desse 
momento, os professores e tutores considerariam a sala de aula virtual como um 
espaço central da ocorrência de interações e colaboração (Van Bruggen, 2005) e não 
como ferramenta complementar. Essa percepção ocorreu pela massiva disseminação 
das novas tecnologias colaborativas da Web 2.0 (Brown, 2012; Sadaf, Newby & 
Ertmer, 2012) bem como a evolução técnica de software para plataformas 
educacionais com foco na criação autoral do professor na web, como por exemplo, a 
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plataforma Moodle. Este Sistema de Gerenciamento de Aprendizagem (LMS - Learning 
Management Systems), desenvolvido a partir de uma visão socioconstrutivista, foi 
implementado em larga escala no Consórcio Cederj para mais de 30 mil alunos, 2 mil 
tutores e 500 professores a partir do primeiro semestre de 2012. 
Entretanto, somente a mudança do LMS usado no Consórcio Cederj não surtiria 
o efeito desejado, caso essa mudança não fosse acompanhada também de um 
programa de apoio docente que disseminasse os fundamentos e práticas eficazes de 
uso de tecnologias educacionais para educação on-line (Baran et al., 2011). O uso de 
Faculty Mentoring no processo de integração da tecnologia na prática docente é 
baseado no fato de que programas de formação continuada de professores, sem o 
suporte tecnológico individualizado, têm frequentemente falhado para atender às 
necessidades específicas da maioria dos professores (Sprague, Kopfman, & Dorsey, 
1998). Visando superar essa limitação, os programas de Faculty Technology Mentoring, 
com atendimento individualizado (um a um), têm demostrado resultados promissores 
na integração da tecnologia no currículo (Leh, 2005; Smith & O’Bannon, 1999). 
Especificamente no campo da educação a distância, Pratt & Palloff (2011) citam 
a importância do processo de Faculty Mentoring para orientação de novos professores, 
em especial para implementação de sistema de educação on-line (Palloff & Pratt, 
2011). Os autores citam revisão de literatura sobre a área (Chuang et al., 2003), que 
destaca as abordagens e elementos comuns aos principais programas de integração de 
tecnologias educacionais na prática docente, indo desde a provisão da visão do uso de 
tecnologias para o aprendizado e ensino até a formação de comunidades de 




1 O Consórcio Cederj é formado por sete instituições públicas de ensino superior: 
CEFET, UENF, UERJ, UFF, UFRJ, UFRRJ e UNIRIO, e conta atualmente com mais de 26 
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